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序
現在日本の外国語教育が帯びている使命の一つに
「異文化理解」がある。英語教育においては、中学
校・高等学校ともに文部科学省の学習指導要領にそ
の記述がある。大学教育を主にその現場とする英語
以外の外国語教育においても、高校までの教育課程
では学ぶ機会がほとんどない新たな外国語の習得と
並んで、それまでの英語教育だけでは成し遂げられ
なかった「異文化理解」を補完する、より広い視野
での「異文化理解教育」が求められている。
しかしそこには、以下に挙げる大きな 2つの課題
が横たわっていると思われる。
(1) ?異文化」ないしは「異文化理解」の定義がは
なはだあいまいな中で、何を持って「異文化理
解教育」の対象ないしは目的とすべきなのか。
(2) 限られた時間の中で行われる初級外国語教育
において、「言語教育」と「異文化理解教育」を
それぞれどのように位置づけ成果を上げるか。
本稿ではこの 2つの問題を踏まえ、大学の専門外
の外国語教育（いわゆる「教養教育」）における初級
ドイツ語教育において、「異文化理解」ないしは「異
文化理解教育」がどうあるべきか、あるいは、どの
ようにして可能か、ということについて、主として
「言語教育」と「異文化理解教育」の両立という観
点から考察する。
１．「異文化理解教育」の現状
1．1 文部科学省学習指導要領と「異文化理解」
まず最初に、現在の日本の外国語教育において「異
文化理解」がどのように位置づけられているかを確
認しておくことにする。
英語教育における「異文化理解」は、文部科学省
の学習指導要領の中に一定の記述がある。まず中学
校学習指導要領では、第 2章「各教科」第 9節「外
国語」第 1「目標」に、以下のように書かれている。
外国語を通じて，言語や文化に対する理解を深め，
積極的にコミュニケーションを図ろうとする態度
の育成を図り，聞くこと，話すこと，読むこと，
書くことなどのコミュニケーション能力の基礎を
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養う。
また第 2「各言語の目標及び内容」の 3「指導計画の
作成と内容の取扱い」の（2）には以下のような記述
がある。
(2) 教材は，聞くこと，話すこと，読むこと，書
くことなどのコミュニケーション能力を総合的
に育成するため，実際の言語の使用場面や言語
の働きに十分配慮したものを取り上げるものと
する。その際，英語を使用している人々を中心
とする世界の人々及び日本人の日常生活，風俗
習慣，物語，地理，歴史，伝統文化や自然科学
などに関するものの中から，生徒の発達の段階
及び興味・関心に即して適切な題材を変化をも
たせて取り上げるものとし，次の観点に配慮す
る必要がある。
ア 多様なものの見方や考え方を理解し，公正
な判断力を養い豊かな心情を育てるのに役立
つこと。
イ 外国や我が国の生活や文化についての理解
を深めるとともに，言語や文化に対する関心
を高め，これらを尊重する態度を育てるのに
役立つこと。
ウ 広い視野から国際理解を深め，国際社会に
生きる日本人としての自覚を高めるととも
に，国際協調の精神を養うのに役立つこと。
次に高等学校学習指導要領では、第 2章「各学科
に共通する各教科」第 8節「外国語」第 1款「目標」
に、
外国語を通じて，言語や文化に対する理解を深め，
積極的にコミュニケーションを図ろうとする態度
の育成を図り，情報や考えなどを的確に理解した
り適切に伝えたりするコミュニケーション能力を
養う。
と、中学校とほぼ同様の記述があり、第 4款「各教
科にわたる指導計画の作成と内容の取扱い」2の（1）
で中学校同様以下のように補足されている
2 内容の取扱いに当たっては，次の事項に配慮
するものとする。
(1) 教材については，外国語を通じてコミュニ
ケーション能力を総合的に育成するため，各
科目の目標に応じ，実際の言語の使用場面や
言語の働きに十分配慮したものを取り上げる
ものとすること。その際，その外国語を日常
使用している人々を中心とする世界の人々及
び日本人の日常生活，風俗習慣，物語，地理，
歴史，伝統文化や自然科学などに関するもの
の中から，生徒の発達の段階及び興味・関心
に即して適切な題材を変化をもたせて取り上
げるものとし，次の観点に留意する必要があ
ること。
ア 多様なものの見方や考え方を理解し，公
正な判断力を養い豊かな心情を育てるのに
役立つこと。
イ 外国や我が国の生活や文化についての理
解を深めるとともに，言語や文化に対する
関心を高め，これらを尊重する態度を育て
るのに役立つこと。
ウ 広い視野から国際理解を深め，国際社会
に生きる日本人としての自覚を高めるとと
もに，国際協調の精神を養うのに役立つこ
と。
エ 人間，社会，自然などについての考えを
深めるのに役立つこと。
さらに、第 3章「主として専門学科において開設さ
れる各教科」第 13節「英語」では第 2款「各科目」
の第 4として明確に「異文化理解」という科目がた
てられている。その「目標」、「内容」、「内容の取扱
い」は以下のとおりである。
1 目標
英語を通じて，外国の事情や異文化について理解
を深めるとともに，異なる文化をもつ人々と積極
的にコミュニケーションを図るための態度や能力
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の基礎を養う。
2 内容
(1) 日常生活
(2) 社会生活
(3) 風俗習慣
(4) 地理・歴史
(5) 伝統文化
(6) 科学技術
(7) その他の異文化理解に関すること
3 内容の取扱い
(1) 内容の（1）から（7）までの中から，生徒
の実態等に応じて，適宜選択するものとする。
その際，電子メールの交換や実際の交流など
のコミュニケーション体験を通して理解を深
めるようにする。
(2) 必要に応じて，我が国の事情や文化などを
取り上げ，外国の事情や文化との類似点や相
違点について考えさせるとともに，他の教科
等との関連にも配慮するものとする。
これらの記述から見えてくるのは、まず最初にコ
ミュニケーション能力の基礎としての外国語能力の
育成、という発想があることである。そして「異文
化理解」は、その能力を通じて行われるものとされ
る。つまり「異文化理解」は、少なくとも基礎的な
外国語能力を前提とし、その習得の後に行われるべ
きものととらえられているということである。した
がって外国語をゼロから学び始める中学校よりも、
3年間学習した後の高等学校においてのほうが「異
文化理解」はより具体的にフィーチャーされること
になる。
「異文化理解」の内容として挙げられているのは、
中学・高校ともに「日常生活」「社会生活」「風俗習
慣」「地理歴史」などであり、これらは直接言語とは
関係がない。すなわち「異文化理解」教育において
は、言語および言語能力はあくまでこれら「異文化
に関する事柄」を理解するための手段・ツールとし
て位置付けられているとみなすことができる。
このことは同時に、「外国語教育」の中に当該言語
の言語能力を育成する「言語教育」と、その成果を
活用することで達成される、「言語教育」とは別物と
しての「異文化理解教育」とが混在していることを
意味する。そして、もし言語能力を「異文化理解」
のための手段・ツールとしてとらえ、しかもその言
語が「英語」だけに限られるとするなら、「英語」を
通じてあらゆる異文化に対する理解を達成しなけれ
ばならない、ということにもなる。
文科省学習指導要領が「外国語」という言葉を可
能な限り用い続け、「英語」という言葉を周到に避け
たとしても、日本の中・高等学校における外国語教
育が事実上英語のみなのだから、この問題は大きい。
実際、中学・高校の教育現場では（特に初級教育
がおこなわれる中学校において）、限られた英語教育
の時間は言語教育のためめにその大半が割かれるこ
とになるため、教員たちからは「英語の時間では異
文化理解をやる暇がない、そこまで手が回らない」
「受験対策との両立が困難」などという声がしばし
ば聞かれる。そのため「異文化理解教育」は、外国
語の時間ではなく「総合学習」の時間や他教科との
連携の中で、必ずしも直接外国語と関連付けられる
ことがないまま、ようよう実施されているという現
状が見受けられる??。
このことは、現在の学習指導要領の中で、「異文化
理解」が一定の外国語能力を前提としながら、まさ
にその「外国語教育」の一環としてもっぱら位置づ
けられていることが孕む問題を浮き彫りにしている
といえよう。
1．2 大学教養教育における「異文化理解」
翻って大学教養教育における外国語教育に目を向
けてみる。大学では現在でも教養教育において専門
外の外国語として、いわゆる「第 2外国語」と呼ば
れる英語以外の外国語の授業がある。しかし教養教
育における専門外の外国語教育は、1991年の大学設
置基準の大綱化とアメリカ中心の世界経済のグロー
バル化を受けて、近年著しく英語教育へとその重点
を移し、英語以外の外国語の（必修）単位数、学習
時間はますます減少傾向にある??。「第 2外国語不要
論」が聞かれることさえ稀ではない。その結果、現
在の大学における専門外の第 2外国語教育はその大
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半が初級教育中心とならざるを得ず、中・上級の学
習機会が事実上絶たれている大学も少なくない??。
このような現状の中で、大学における英語以外の
外国語教育の重要な存在意義の一つとしてしばしば
主張され、同時に求められてもいるのが、「異文化理
解」である。これは 1．1で論じたように、中学・高
校での外国語教育が英語に限られるため、あらゆる
「異文化理解」を英語教育という個別言語教育の中
で行わなければならない事の限界と、現実的な不可
能性を一方の背景とする。もう一方では、現在の英
語教育が「英語ができる日本人」育成の名のもと、
その主眼が「コミュニケーション能力」向上のため
のスキルの獲得、すなわち主として「聞く」「話す」
という言語技能の習得にほぼ特化しつつあるという
現状で、そのような英語教育の中に、言語教育とは
別物としての「異文化理解」をうまく位置づけられ
ていないという、前述のような現実を反映している。
その結果、英語教育でうまく成し遂げられていな
い「異文化理解教育」を英語以外の外国語教育が主
に担うべきとされ、現在の大学教養教育における専
門外の外国語教育においては、徐々に以下のような
図式ができあがりつつある。
英 語 → コミュニケーション教育
英語以外の外国語 → 異文化理解教育
これは一見妥当とも思えるが、初級教育に特化し
つつある大学教養教育における英語以外の外国語教
育にとっては、大きな問題を孕んでいる。
1．3 ?言語教育」vs「異文化理解教育」
すでに 1．1で、中学・高校における「異文化理解」
が、外国語（英語）を学ぶことを「通じて」もたら
されるものであり、その具体的内容が「日常生活」
「社会生活」「風俗習慣」「地理歴史」などであるこ
とは述べたが、大学教養教育における英語以外の外
国語教育、少なくともドイツ語教育においては、「異
文化理解」はこれと同様にとらえられている。すな
わちその成就には、一定の言語知識と能力、つまり
ドイツ語力を前提とし、その活用が期待されている。
このことは大学のドイツ語教育における異文化理
解についての論究を通しても垣間見られ、異文化理
解教育が専門外の初級外国語教育の限られた時間の
中で有効に行える方法が、必ずしも追及されていな
いのが現状である??。
しかし実際のドイツ語教育の現場は、上述のよう
にほぼ初級教育に特化し、かつ授業時間が限られて
いるため、中学・高校の英語教育の現場以上に「異
文化理解まで手が回らない」という状況にある。そ
こでは次第に、「言語教育」vs「異文化理解教育」と
いう対立が生まれつつある。そして、限られた学習
時間の中で「言語教育か、異文化理解教育か」の選
択を迫られる状況に陥った時、「教養教育における英
語以外の外国語教育では、言語教育よりも異文化理
解教育を重要視するべき」という考え方が、特に外
国語を専門としない人たちの間で、徐々に、しかし
明確に成長しつつあることも確かなのである。
このことは 2つの背景的要因によって拍車がかか
る。一つは、英語中心の世界のグローバル化である。
そこではコミュニケーション・ツールとしての外国
語は英語が最重要であり、まずその英語能力を高い
水準で獲得するべき、と考えられ、それ以外の外国
語能力は重要視されない。いま一つは、英語以外の
初級外国語教育は現状のような教養教育の限られた
学習時間では、大した言語能力の獲得が期待できな
い、という発想である。そこからは、それなら成果
の期待できない言語教育を放棄して、異文化理解教
育に特化してはどうか、という考えさえ生まれる。
後者はいわば極論ではあるが、「言語教育」として
の英語以外の外国語教育の放棄を意味し、一種の「第
2外国語不要論」と言える。これではややもすると、
英語以外の外国語教育の存在意義の一つである「異
文化理解」の名のもとに、「言語教育」としての英語
以外の外国語教育の存在自体が揺るぎかねないので
ある。
1．4 初級外国語教育の内部にある「異文化理解教
育」の可能性
このような現状の意味するところは、学習時間の
限られた外国語教育、それも主として初級教育の中
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で、「言語教育」と「異文化理解教育」をいかに両立
させることができるか、ということが、英語以外の
外国語教育を再構築する上でとても重要かつ必要だ
ということである。本稿ではこの問題について、「言
語教育」の内部、特に、一般的に「文法学習」と呼
ばれる言語の構造理解の場において、どのような「異
文化理解教育」が可能か、ということを以下で考察
する。
しかしその前にまず、そもそも「異文化理解教育」
における「異文化」、「異文化理解」とは何か、特に
初級外国語教育の現場における「異文化」、「異文化
理解」は、どのように位置づけられるべきか、とい
うことについて一考を加える。
２．「異文化」「異文化理解」とは何か
2．1 一般的に
「異文化とは何か」を考える前に、まず「文化と
は何か」を確認しければなるまい。古いところで E・
B・タイラ （ー1871）の定義を持ち出せば、文化とは、
?広く民族学で使われる文化、あるいは文明の定義
とは、知識、信仰、芸術、道徳、法律、慣行、そ
の他、人が社会の成員として獲得した能力や習慣
を含むところの複合された総体のことである」??
ということになる。比較的新しいところで、岡部
（1996）によれば、
?ある集団のメンバーによって幾世代にもわたっ
て獲得され蓄積された知識、経験、信念、価値観、
態度、社会階層、宗教、役割、時間空間関係、宇
宙観、物質所有感といった諸相の集大成である」??
と定義されている。
いずれにしても、「文化」とはなはだ広範囲にわた
る事象を含むものとしてとらえられるので、教育現
場でそのうちの何を選択しどのように扱うか、とい
うことの判断は難題であろう。
それでは「異文化」とは何か。異なる文化が必ず
しも「外国文化」のことを指すとは限らない。男性
文化、女性文化、子供文化、大人文化などがあるよ
うに、文化とは、言語や国の内外を問わず、階級、
性、地域、年齢、などなどさまざまな次元に存在す
る。したがって、一個人が複数の「異文化」に同時
に所属することも可能であり、実際にそうなってい
る。
2．2 外国語教育における「異文化」と「異文化理解」
ところが、日本の学校教育においては、上述の学
習指導要領からもうかがえるように、「異文化」、「異
文化理解」は、ほぼもっぱら自国の文化に対する外
国の文化としてとらえれている。それは「異文化理
解教育」が、大学を含めたほとんどの教育現場で、
外国語教育の中に位置づけられているからに他なら
ない。
確かに外国語教育の中に位置づけられるこのよう
な「異文化理解」だけでは、「異文化理解」として不
十分なことは否めないが、逆に外国語教育という言
語教育の中に位置づけられることによってはじめて
可能になる「異文化理解」も当然あるはずである。
それでは、きわめて広範囲に及ぶ「文化」そして「異
文化」の中から、特に初級外国語教育の現場で実践
できる「異文化理解」とはどのようなものであろう
か。
ここでは、タイラ （ー1871）、岡部（1996）などを
踏まえたうえで、まず「文化」を、「ものごとの見方、
世界の捉え方」と考えることを提案したい。したがっ
て「異文化」とは、「ものごとの異なる見方、世界の
異なる捉え方」ということになる。そうすると「異
文化理解」は、「自分たちとは異なるものごとの見方、
世界のとらえ方の存在を認め、それを理解すること」
と考えることができる。
このことは今まで自分の置かれていた環境の中で
得られた知識、経験、信念、価値観などに基づく物
事の見方、世界の捉え方を相対化することを意味す
る。すなわち「異文化理解」によって、いままで普
遍的だと思われたことが必ずしも普遍的であるとは
限らず、自分たち独特のオリジナリティだと考えて
いたことが、むしろ普遍性を持ちうるかも知れない
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ということを発見することになる。
溝上・柴田（2009）は「異文化理解」について以
下のように述べている。
?ある社会で「常識」や「真理」「事実」などと呼
ばれている物は、その社会の文化が作り上げ、そ
の文化の構成員に押し付けた特有の物であると認
識し、自分の物の見方や世界観を修正する必要が
ある。これまでしばしば教育現場などで行われて
きたような、単なる外国に関する断片的知識を提
供するだけの表面的な異文化理解の方法は、現状
を固定化するだけで、何も変化をもたらさない。
異文化理解とは本来、自己変革という痛みを伴う
ものだ」??
それではこのような「自己変革」を伴う「異文化
理解」が、初級外国語教育の中でいかにして可能に
なるのだろうか。
３．初級外国語教育と異文化理解教育
3．1 言語の構造理解と異文化理解
初級外国語教育においては、その性格上「基礎語
彙」と呼ばれる単語の習得と、発音規則も含めたい
わゆる「初級文法」と呼ばれる言語の構造理解が、
その中心を占めざるを得ない。文法学習が軽んぜら
れ、いやほとんど忌み嫌われ、「実践的コミュニケー
ション教育」ばかりが声高に叫ばれる昨今であって
さえ、それはある程度避けられない。しかしこの「言
語の構造理解」が、言語教育の場ならではの「異文
化理解教育」の可能性を広げると考える。それは記
号体系としての自然言語の構造的特徴に依拠してい
る。
世界中の言語はみな、数十に満たない言語音を組
み合わせて語を形成し、その語を統語規則に則って
配列して文を形成する、という共通の「二重分節構
造」を持っている。そして、同時に二つ以上の言語
音を発することができない、という人間が持つ身体
的な制約から、言語音や語は必ず一列に配列されて
文を形成することになる。したがって 2つ以上のこ
とが同時に起こっでも、順番に継起させて言語化せ
ざるを得ない。この性質は言語の「線条性」と呼ば
れ、すべての自然言語に共通する??。
しかし、どのような音を言語音として用い、それ
らをどう組み合わせて語を形成するか（音韻構造）、
そしてその語がどのような意味を担い（意味構造）、
それらの語をどのように配列して文を構成するか
（統語構造）、ということは個々の言語によって異
なっている。したがって我々は、言語を通じて外界
を描写する時、絵画や写真のように一挙に提示す
る??のではなく、自らの身体的特徴に基づいた共通
の制約のもとで、個々の言語が持つ独自の規則性に
従って、外界を自立的に再構成したうえで表現して
いるということになる。
このようにしてみると、言語の構造を学ぶという
ことは外界の自立的な再構成の方法を学ぶことであ
り、異なる言語の構造を学ぶということは、異なる
外界の自立的な再構成の方法を学ぶということにな
る。これはまさに、2．2で提案した「文化」すなわち
「ものごとの見方、世界の捉え方」の学習の重要な
ひとつであり、溝上・柴田の言う「自分の物の見方
や世界観を修正」すること、すなわち「単なる外国
に関する断片的知識を提供するだけの表面的な異文
化理解」ではない「自己変革」を伴う「異文化理解」
と言えるのではないだろうか。
しかもこのような「異文化理解」は、言語の体系
的な構造を背景として行われるので、生活習慣、地
理・歴史などの単なる事実の羅列的な提示にとどま
らない、高等教育の場にふさわしい知的なものにも
なろう。
以下では、そのような「異文化理解」を初級外国
語教育における言語の構造理解の中で、どのように
学習者に自覚させ意識化してゆくか、ということに
ついて、ドイツ語の初級教育を例にとって、いくつ
か具体例をあげながら見てゆくことにする。
3．2 音のレベル
音のレベルでは、ものごとの見方、外界の自立的
な再構成の方法、という観点が明確になりにくいの
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で、「異文化理解」という範疇で扱うのは必ずしも容
易ではない。しかし、ドイツ語と日本語の音韻構造
の相違点として、音節 vsモーラ、閉音節構造（特に
子音連鎖の問題）vs開音節構造、強勢アクセント vs
高低アクセントなどを対比しながら説明すること
は、それぞれの言語音を一定の構造の中でとらえる
という視点を学習者に与えることになり、有意義だ
と思われる。
さらに、強弱を基本とするドイツ語の韻律や、日
本語の五七調、七五調、回文など、詩歌における言
語のリズムのあり方を、一つの文化的な所産ととら
えるなら、音のレベルでの「異文化理解」の可能性
も開けよう???。
3．3 語のレベル
ドイツ語の初級学習者が最初にぶつかる困難の一
つが、男性、女性、中性の 3つの文法上の性であろ
う。これらの性は冠詞類によってほぼ常に表示され
るので、初級学習者は名詞の語彙目録とともに、文
法上の性も習得しなければならない。したがって、
「一見ばらばらでなかなか覚えられない名詞の性
を、ドイツ人はどうやって認識し間違えることはな
いのか」、といった疑問は、多くの初級学習者が抱く
ものである。
文法上の性は名詞のクラスの一つであるが、名詞
を分類すること自体は多くの言語にみられる現象で
ある。たとえば日本語でも、数を数えると、～個、
～枚、～冊、～本、～台、～人、～匹など、一般的
なものだけでも 3つの文法上の性より多いクラスに
名詞を分類する。しかもその表示は数を数えるとき
に限られるのに、普段あまり使わない数え方を除け
ば、日本語母語使用者が間違えることはまずない。
ドイツ語には文法上の性以外にも、英語同様名詞
に単数形と複数形がある。これも可算（za?hlbar）・不
可算（unza?hlbar）による名詞の分類の一環と考える
ことができる。ドイツ語の可算名詞には英語同様単
数と複数の 2つ範疇が存在し、それらは語形的に区
別される。英語と異なりドイツ語の複数形の作り方
は大まかにいって 5つのパターンがあり、英語同様
これらの表示は義務的である。不可算名詞は基本的
に可算名詞の単数形と同形となる。
したがってドイツ語には、文法上の性とは別に、
「単数可算名詞」、「複数可算名詞」、「不可算名詞」
という可算・不可算による 3つの名詞の範疇があり、
それらの区別は 5種類の語形変化によって常に明示
されるということになる。
一方日本語では、可算名詞の単数・複数の表示は
義務的ではなく、そもそも可算名詞か不可算名詞か
という区別が必ずしも明確ではない。しかし前述の
ように、可算名詞を数えるときにはいくつものクラ
スに分類する。
これらのことを通じて学習者は、名詞を分類する
こと自体はドイツ語と日本語に共通だが、その方法
が異なっているということを学ぶことができる。そ
して一見異なって見えることでも、「数を数える」と
いう行為が、どちらの言語でも背後で一定の役割を
果たしていることを垣間見ることができるだろう。
このように言語構造の理解を通じて学ぶ「異文化
理解」では、「ものの見方、世界の捉え方の違い」だ
けでなく、その背後にあるそれぞれの共通性、ひい
ては「人間の言語としての普遍性」にもアプローチ
することができよう。
3．4 統語のレベル
ドイツ語の初級学習者にとって習得が大変なのは
名詞の格変化、動詞の人称変化、語順も同様である。
格変化については、ドイツ語では名詞の主要な統語
機能が冠詞類の屈折によって表示され、これは日本
語においてそれらが格助詞で表示されるのと同様で
ある。ところが英語では、名詞の格変化が代名詞の
一部を除いて消失しており、日本語の格助詞に相当
するような格表示を担う手段もないため、名詞の統
語機能は主に語順によって示される。
これらのことは、見方を逆にすれば、それぞれの
言語において名詞の語順が担う機能が異なるという
ことになる。つまりドイツ語や日本語では、名詞句
の順番を変えても統語機能が保持されるので、名詞
句の語順は比較的自由であり、その順番は主に「情
報構造（Informationsstruktur）」によってきまる。
ドイツ語では、文頭と定動詞の位置を別とすれば、
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文中では基本的に情報価値の低いもの（旧情報）ほ
ど前に置かれ、情報価値の高いもの（新情報）ほど
後ろにおかれる傾向がある。日本語も基本的にドイ
ツ語と同じ傾向を持つ。さらに日本語には旧情報を
マークする「は」という格助詞があり、文中のどこ
までが旧情報で、どこからが新情報かを明示するこ
ともできる。これに対して英語は、格表示がほとん
ど消失しているために、主語は動詞の前に、目的語
は動詞の後に置かれなければならないという統語上
の制約が生じ、情報構造に基づいた語の配列の自由
は制限される。したがってドイツ語と日本語では、
名詞句の語順が主に情報機能を担い、英語では主に
統語機能を担っていると言える。
これらの点では、ドイツ語、英語、日本語の 3つ
の言語は、独・日 vs英となり、独・英（欧米）vs日
（アジア）という関係にならないことが分かる。
この関係は名詞句のみならず文構造においても同
様である。
英語は、平叙文の主文（主節）に置いて、主語・
動詞・目的語の順で並ぶ SVO語順をもつ言語だが、
日本語は主語・目的語・動詞の順で並ぶ SOV語順を
もつ。ドイツ語は、ゲルマン語本来の特徴である
SOV語順を基底に持つが???、主文においてのみ定動
詞が 2番目に移動して SVO語順になるという CP-
V2の特徴を持つ。
言語類型論の含意法則（implicative law）によれ
ば、SOV語順の言語においては、形容詞句などの付
加語成分（名詞修飾要素）が名詞に先行し、SVO語
順の言語においては後続する傾向を持つ。SVO語順
をもつ英語は、形容詞は名詞に先行するものの、形
容詞句が長くなると関係文となって名詞に後続す
る。SOV語順の日本語は、付加語成分はすべて名詞
に先行し、名詞に後続する関係文は存在しない。
SOV語順だが、主文においてのみ SVO語順になる
CP-V2の特徴を持つドイツ語は、これらの特徴を併
せ持ち、関係文は存在するが、現在でも書き言葉な
どでは、日本語のようにかなり長い形容詞句が名詞
に先行する、いわゆる冠飾句が多く使われている。
以上をまとめると次のようになる。
語順 名詞句の語順 付加語成分
独：SOV 情報機能 名詞に先行・後続
(主節のみ SVO） (冠飾句）・（関係文)
日：SOV 情報機能 名詞に先行
英：SVO 統語機能 名詞に後続
このようにこれら 3つの言語は、文の基本構造の
レベルで、独・英 vs日ではなくむしろ独・日 vs英と
いう関係が成り立ち、同時に独・英間にも共通する
部分があるということがわかる。このことから、少
なくとも言語に関して言えば、「ものの見方、世界の
捉え方、再構成の仕方」が必ずしも「欧米」vs「アジ
ア」という単純な図式に当てはまるわけではないと
いうことを学ぶことができるだろう。
3．5 テクスト・語用論のレベル
文より大きなテクストは、特にその構造理解にお
いてはいささか初級のレベルを超えるかもしれな
い。ただ、ドイツ語と日本語のテクスト構成にはか
なりの違いがあり、テクスト構成は言語教育を通じ
た異文化理解教育のトピックになりうるものであ
る。ミクロ的な意味での、人称代名詞や、指示代名
詞等をもちいた指示の問題だけでなく、マクロ的な
テクストの結束性のあり方についても、ドイツ語と
日本語では異なっている。
前者については、ドイツ語や英語では文を文法的
に成立させるために代名詞主語や代名詞目的語が必
要なので、それらを省略することは困難だが、日本
語の場合は必要に応じて代名詞を文中に加えればよ
い、と言っても過言ではない。
後者については、「起・承・転・結」という構成が
漢詩に基づくアジア独特のもので、必ずしも普遍性
を持たないことを知らない学習者は意外と少なくな
い。逆に、「ソナタ形式（Sonatenform）」や「テーゼ
（the?se）・アンチテーゼ（antithe?se）・サンテーゼ
（synthe?se）」などの西洋では一般的な形式を知らな
い学習者もまた多い。
ドイツに限らず（ドイツは特にその傾向が強い
が）、欧米ではテクストの構造・構成に対する志向性
が高い傾向があり、接続詞の適切な使い方など、テ
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クスト構成の方法論が教育現場でもかなり早いうち
から指導されている。日本で比較的よく聞く「自分
に素直に感じたままに書く」というような指導はあ
まり一般的ではない???。
これらのことを通じて、学習者は文より大きな単
位としてのテクストをまず認識することが促され、
それにも文のように構造があり、その構成配置の方
法についても、いわば文における「文法」と同様に、
個々の言語文化において一定の決まりが存在する、
というとを学ぶことができよう。
語用論という観点からは、「丁寧さ（politeness）」
の言語的な表現の仕方も、「異文化理解」のトピック
になるだろう。なによりそれぞれの言語文化で、そ
もそも何が「丁寧さ」とみなされ、それがどのよう
に言語化されているかを理解することが重要であ
る。
Du musst zu uns kommen!
君は僕たちのところへ来なければならない!（直
訳）
この一見脅迫的とも受け取れる文も、話者が聞き
手を自宅に呼んでもてなそうとしている場合、「他者
への利益を表現する信念の表現を最大限にせよ」と
いう気配の原則（the tact maxim）にのっとって、相
手が遠慮して断ることのないよう、命令文やそれに
近い強制的な言い方で誘う、ということが「丁寧」
とされる言語文化では妥当な表現となる???。
このように「丁寧さ」のあり方も言語文化によっ
てある程度個別性があり、それに基づいてその都度
適切な言語表現が選択される、ということを学習者
が学ぶことは重要である。
４．結 語
以上、初級ドイツ語における言語教育、とりわけ
言語の構造理解の場における「異文化理解教育」の
可能性を考察してきた。
序で述べた問題提起の（1）「何を持って異文化理
解教育の対象ないしは目的とすべきなのか」につい
ては「異文化理解」を「ものごとの異なる捉え方、
世界の異なる見方、再構成の方法を理解すること」
と考え、その目標を、溝上・柴田にならい「自分の
物の見方や世界観を修正」すること、すなわち「単
なる外国に関する断片的知識を提供するだけの表面
的な異文化理解」ではない「自己変革」を伴う「異
文化理解」とすべきとした。
(2)「限られた時間で行われる初級外国語教育に
おいて、「言語教育」と「異文化理解教育」をそれぞ
れどのように位置づけ成果を上げるか」については、
言語の構造を学ぶことを、言語による外界の自立的
な再構成の方法を学ぶことと位置付けることで、言
語の構造理解教育の内部で言語教育と同時並行的に
「異文化理解教育」が推し進められるように取り計
らうべきと考えた。
このような言語の構造理解とともにある異文化理
解教育は、当該言語の構造体系を背景とし、基礎語
彙と初級文法という具体的な言語事実の学習を通じ
て、経験的かつ体系的に行われるため、異文化に対
するアプローチの仕方が、単に異文化の事象を恣意
的に選択して紹介するような、羅列的かつ抽象的な
ものに陥ることを防ぐ。そして言語の構造学習を通
じて、自然言語の個別性と普遍性の両方に目を向け
ることができれば、異文化を単に「異なる物」とし
てとらえるのではなく、その背後にある共通性、人
間のものの見方、世界の捉え方の普遍的な側面にも、
言語事実という物的証拠を伴いながらアプローチす
ることができるだろう。
このことは同時に、言語を介した「ものの見方、
世界の捉え方」が、たとえば必ずしも外国 vs自国、
欧米 vsアジアとなるわけではないという点で、ステ
レオタイプ的な言語・文化に対する見方を是正する
可能性も持つ。ドイツ語に限らず世界の言語の構造
的な類型は、それほど単純に割り切れるような様相
を呈していないからである。
また、「言語教育」が放棄されることなくあくまで
メインとして行われているのであるから、初級の範
囲が終わった時点で、一定の言語運用能力も身につ
いている。しかも「異文化理解教育」によって、外
国語を使うということが、単に異なる言語を使用す
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るというだけではなく、異なるものの見方、世界の
再構成の仕方を駆使してコミュニケーションするこ
とである、ということを同時に自覚することもでき
るだろう。これは言語教育、異文化理解教育のどち
らかだけではもたらされない成果と言えるのではな
いだろうか。
もちろん本稿で論じた「異文化理解」が異文化理
解のすべてではないし、これで必要十分であるとも
考えていない。ただ、その言語独特の個性、その言
語らしさの多くが含まれている初級教育の内容を、
「異文化理解」に有効に活用することは、「言語教
育」、「異文化理解教育」双方にとって意味のあるこ
とだと考える。そしてこのような「異文化理解教育」
は、ドイツ語のみならず他の多くの言語の初級教育
の場で可能であり、同時にこれまでの「初級言語能
力を前提とした異文化理解教育」との両立も阻害し
ない。そしてなにより、海外旅行や市井の外国語学
校などとは異なる、大学という高等教育の場ならで
はの「知」の供給の源泉足りうるものだと思う。
とは言え今回挙げた具体例は、初級ドイツ語の
極々基本的なものにすぎず、これらのほかにも、異
文化理解教育の手がかりとなるトピックは、ドイツ
語の定性、日本語の「こ・そ・あ・ど」など空間指
示、ダイクシスの問題、代名詞の機能、主語・主題
の概念、存在と所有の概念、動詞のアスペクト、時
制、行為中心か出来事中心か、などなど多数ある。
これらをいかに初級ドイツ語教育における「異文化
理解」の枠組みの中に位置づけていくか、というこ
とについては、また稿を改めなければならない。
また、授業方法、教材についても、これらの考え
方に見合ったものが必要となろうが、それらの在り
ようについても今後の課題である。さらに、教育を
担う教員にも高い能力が求められよう。それは、授
業方法や指導方法に関する能力のみならず、教育内
容に対する十分な理解に関しても同様である。初級
ドイツ語の教壇に立つ者には、基礎的ではあるがド
イツ語の基本構造を網羅する初級教育の範囲に対す
る、総合的かつ体系的理解が必要であり、それを会
得するためには、ドイツ語学・文学研究者としての
自分の専門分野に関する Fachwissenだけではな
く、ドイツ語の基本全般にわたるより allgemeinな
知見もまた不可欠なのである。
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注
1)平成 22年度群馬大学教育学部で筆者が開講した教員免
許更新講習選択講習「言語の壁を越えた初級外国語教育」
において、受講者の教員たちとの議論を通じてこのよう
な現状が浮き彫りになった。
2)田中他 (2007) S.230～234
 
3)筆者の勤務する群馬大学もその一例である。また多くの
大学で現在「第 2外国語」は「初修外国語」「未修外国語」
などと呼ばれていることもこれを反映していると言える
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かもしれない。
4)藤枝（2004）は「文化学習は必ず言語学習の中で行われ
るべきであるという教師の理想を学習者に強いること
は、対象文化や社会に対する学習者の関心を低下させて
しまいかねない」とし、初級を終えた学習者に対して言
語学習を文化学習の副次的なものと位置づけた異文化理
解教育を提案している。S.150
 
5)E・B・タイラー (1871) 比屋根安定訳（1962）
6)岡部 (1996) S.42
 
7)溝上・柴田 (2009) S.38
 
8)文字言語の場合でも、音の時間的継起が文字の空間的継
起に変わるだけで、線条性に本質的な変化はない。
9 )?現示性」と呼ばれ線条性と対比される。
10)田中 (2003) S.259～265
 
11)ゲルマン語の SOV語順は徐々に衰退し、現代語で SOV
語順を保持しているゲルマン語はドイツ語とオランダ語
にとどまる。
12)田中他 (2007) S.254
 
13)リーチ (1987) 第 5章及び第 6章
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